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Abstract:
This article shows how today educational freedom achieved centuries ago reaches a
high level of development within the educational context of Community of Madrid. The
methodological diversity of this context becomes reality in different pedagogical models
which are embraced by some schools at pre-university stages. Thus, from different appro-
aches to educational process, they contribute to the comprehensive training of students.
It is true that traditional school is a model prevailing in our educational area. However,
having in mind the pedagogical innovative models emerged throughout the 20th century
and by adapting the didactic methodologies to the new times we give an opportunity to
educational experiences which try to provide traditional schools with an alternative that
indisputably enhances our present educational scenery.
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Resumen:
El presente artículo refleja como el principio de libertad de enseñanza alcanzado siglos
atrás, adquiere hoy o día un alto grado de desarrollo en el contexto educativo de la Comu-
nidad de Madrid. Un contexto, que se caracteriza por una diversidad metodológica que se
concreta en múltiples modelos pedagógicos a los que se adhieren algunas escuelas de las
etapas preuniversitarias para, desde diferentes interpretaciones del proceso educativo,
contribuir al proceso de formación integral del alumnado. Es cierto que el modelo domi-
nante en nuestro ámbito educativo es el de la escuela tradicional, sin embargo como
recuerdo de los modelos pedagógicos innovadores que surgieron a lo largo del siglo XX y
adaptando las metodologías didácticas que los caracterizan a los nuevos tiempos que
corren, también nos encontramos con experiencias educativas que tratan de dar una alter-
nativa a la escuela tradicional, una alternativa que añade, sin duda, riqueza al panorama
educativo actual.
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1.  Cuestiones previas
Actualmente nos encontramos en una sociedad que, en todas sus dimensiones,
evoluciona constantemente, no siendo el ámbito educativo una excepción. Hoy día
nos encontramos en la sociedad de la información y del conocimiento, en la que a
grandes rasgos “estamos siendo testigos de una serie de procesos que se yuxtapo-
nen unos a otros, que se interrelacionan entre sí y producen nuevas realidades”
(Ayuste, Gros y Valdivielso, 2012:18).
Bajo esta situación, si bien es verdad que los sistemas educativos actuales pre-
sentan evidentes dificultades para adaptarse a los contantes cambios sociales (Este-
ve, 2009), también es cierto que en las últimas décadas, desde las Administraciones
educativas se ha abordado la manera de dar respuesta a la enorme cantidad de
conocimientos que, como bien señalan Longás et al. (2008) se han ido incorporando
a los tradicionales aprendizajes escolares. Esa respuesta, se ha canalizado mediante
la enseñanza por competencias, siendo una de las principales la competencia en
aprender a aprender que facilite el aprendizaje permanente del alumnado.
En este sentido, estando de acuerdo con Rizvi y Lingard (2013) sobre el hecho de
que el concepto actual del aprendizaje a lo largo de toda la vida se vincula no sola-
mente a la eficiencia social, sino también a la capacidad de las personas para com-
petir en el contexto de la economía global y del conocimiento que caracteriza nuestra
época, cabría preguntarse cómo, desde la perspectiva de la metodología educativa,
se afronta esta situación en los sistemas educativos, las escuelas o el profesorado.
A este respecto, tradicionalmente en el diseño de sistemas educativos, la tenden-
cia de las Administraciones públicas ha sido la de no tener una política pedagógica
definida entrando por tanto, a formar parte del ámbito que caracteriza la autonomía
docente (Rizvi y Lingard, 2013). Esta realidad palpable en nuestras escuelas se
remonta siglos atrás, encontrando su origen en la evolución natural del principio de
libertad conquistado desde el liberalismo político de la Revolución Francesa y que
permitió, en el ámbito educativo, la consecución de la libertad de enseñanza tanto
desde la perspectiva de la libertad para la creación de centros docentes como desde
la libertad de cátedra, referida al derecho del profesor a plantear un proceso de ense-
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ñanza y aprendizaje sin tener que ajustarse a los postulados marcados por los prin-
cipales garantes educativos de la época, el Estado o la Iglesia (Puelles, 2012).
Así pues, la consecuencia de todo ello ha sido que raramente, en las sociedades
democráticas actuales, las autoridades competentes han regulado sobre la necesi-
dad de aplicar una u otra tendencia pedagógica por escuelas y profesores, lo que ha
derivado a su vez, en una amplia variedad metodológica que ha permitido el desa-
rrollo de múltiples identidades, ya sea a nivel individual docente o colectivo respec-
to a la línea educativa en una determinada institución escolar.
2. El valor de la metodología didáctica en el proceso de enseñanza y aprendizaje
Partiendo del hecho evidente, como nos viene a referir Carrasco (2011), de que
todo proceso de enseñanza pretende generar procesos aprendizaje y que entre
ambos procesos, caracterizados por la interactividad, existe toda una diversidad de
estrategias, actividades y recursos, abordar la cuestión metodológica en el ámbito
educativo no es tema baladí, debido básicamente a que a partir de las convicciones
y costumbres de los maestros y profesores “la enseñanza tiene muchas formas de
concretarse en la realidad de las aulas” (Vázquez y Angulo, 2010:333).
Sabemos que una de las principales preocupaciones que tradicionalmente han
presentado los docentes ha sido la de tratar de responder a cuestiones relacionadas
con el cómo enseñar, es decir, el modo de presentar y plantear contenidos de apren-
dizaje (Carrasco, 2011). De hecho, la principal razón de ser del proceso educativo gira
en torno al desarrollo de acciones de enseñanza orientadas todas ellas a la mejora
de los procesos de aprendizaje de los educandos, para lo cual, sin duda, será fun-
damental crear un sistema metodológico que oriente la práctica del docente (Medi-
na, 2010).
Desde esta perspectiva, la metodología didáctica implicará el conjunto de méto-
dos de enseñanza que el profesor articula en el día a día de su aula, siendo el méto-
do su unidad básica en cuanto a la combinación de técnicas y actividades académi-
cas (Alcoba, 2012). Por ello, Hamilton (1981, 1989, 1991, 1999), considera que la meto-
dología didáctica no supone más que la búsqueda de procedimientos que se deben
caracterizar por ser explícitos, transferibles y reconocibles para la mejor implemen-
tación de la acción de enseñar en el aula (Vázquez y Angulo, 2010).
Por tanto, y en función de esto, el valor esencial de la metodología dentro del pro-
ceso educativo no es otro sino “facilitar el aprendizaje del alumnado, la asimilación
de los contenidos curriculares y la consecución de las metas y objetivos propuestos”
(Torrego, 2008: 201), llevando consigo un proceso de toma de decisiones en cuanto
a los componentes fundamentales que dan forma a todo diseño metodológico. Entre
esos componentes encontramos los organizativos, respecto a la configuración de los
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entornos en los que se desarrollará el proceso de enseñanza y aprendizaje; los pro-
cedimentales, en cuanto a la forma de organizar y desarrollar actividades en el aula
o el papel a desempeñar por docentes y estudiantes y por último, los evaluativos
respecto a la aplicación de diferentes estrategias de evaluación (Miguel, 2009a).
No obstante, estando de acuerdo con Torrego (2008) sobre el hecho de que todo
docente deber ser un experto en metodología didáctica, cabe destacar que la elec-
ción de una u otra metodología, su combinación o incluso el diseño de una pro-
puesta metodológica propia por parte del docente, exigirá el conocimiento del aba-
nico de posibilidades que ofrece todo proceso didáctico. En este sentido, son múlti-
ples los intentos por clasificar las metodologías didácticas mediante la descripción
de sus características, siendo una de las primeras, según apuntan Vázquez y Angulo
(2010), la de Joyce y Weils (1980), los cuales diferenciaban entre las metodologías de
procesamiento de la información, personalidad, sociales y conductuales.
Desde una perspectiva más actual, como sabemos, la enseñanza por competen-
cias se ha convertido en uno de los ejes sobre los que se sustentan las reformas edu-
cativas actuales, lo que exigirá el uso de metodologías que favorezcan la reflexión,
análisis y autonomía de los alumnos para desarrollar la competencia si cabe, más
compleja de todas, la de aprender a aprender (Fernández, 2006). De esta forma, des-
taca Fernández (2006), es reseñable la clasificación que sobre metodología didáctica
realizan Brown y Atkins (1988), diferenciándose por un lado metodologías de mayor
participación y control del profesor dentro de los cuales se ubican métodos como la
lección magistral y por otro, metodologías de mayor participación y control del estu-
diante en las que se incluyen métodos como el estudio autónomo.
En cualquier caso, independientemente de los criterios que lleven a los docentes
a la elección de una u otra metodología, la propia selección, aplicación y evaluación
de los métodos didácticos no debería tener un carácter estático, sino más bien al
contrario, residiendo ahí parte del sentido práctico de la metodología en las aulas,
es decir, en la combinación y la utilización de métodos diversos que permitan, según
apunta González (2013), la mejor adaptación al tipo de alumnos y contexto en el que
nos encontremos favoreciéndose de esta forma, la consecución de los objetivos
educativos planteados.
3. Desde la metodología didáctica a los modelos pedagógicos
Parece evidente que la actividad metodológica que día a día lleva a cabo el docente
en el aula, supone un reflejo de sus intenciones y premisas en cuanto a su idea de la
enseñanza, de la didáctica, de su concepción de los alumnos, sus conocimiento aplica-
dos al desarrollo curricular, de su capacidad motivacional y en definitiva de su forma
de entender la educación (Herrán, 2008). Sin embargo, debemos tener en cuenta que
esa metodológica didáctica se desarrolla dentro de unas instituciones educativas que,
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como bien destaca Zabalza (2011), no solamente deben responder a una determinada
organización curricular, sino que también deben ajustarse a una determinada política y
cultura institucional basadas en una manera muy concreta de entender la educación.
Esa forma de entender el proceso educativo, esa forma de actuar, de enseñar o de
proceder desde la perspectiva metodológica, conlleva la aplicación de unos méto-
dos didácticos, en los cuales, se “imponen los fundamentos de toda doctrina” (Gon-
zález Jiménez, 2008:20), de todo conjunto de opiniones o ideas, en definitiva, de toda
una corriente de pensamiento que en el ámbito educativo se concretan en lo que
algunos autores denominan modelos o enfoques pedagógicos; otros, corrientes,
tendencias o movimientos pedagógicos y otros simplemente, pedagogías.
Así, considerando que los modelos pedagógicos encuentran sus fundamentos
tanto en los enfoques de la psicología del aprendizaje como en los diversos enfo-
ques sociológicos, comunicativos y ecológicos, así como en las distintas teorías del
conocimiento (Ortiz Ocaña, 2011), cabe destacar que como bien explica Vásquez
(2012), citando a Ortiz Ocaña (2005), los modelos pedagógicos conllevan paradigmas
que permiten entender, orientar, así como dirigir la educación y por tanto, la refle-
xión para hacer viable el proceso de enseñanza y aprendizaje.
En este sentido, a lo largo de la historia son múltiples los intentos por diseñar
modelos pedagógicos para ajustarse a las condiciones sociales de la época (Ortiz
Ocaña, 2011). Así por ejemplo, García (2014) partiendo del hecho de que en el desa-
rrollo histórico de los diversos modelos pedagógicos se observa cierta evolución
lineal, hace referencia a tres grandes grupos, entre ellos, el modelo de la escuela tra-
dicional, cuya propuesta pedagógica encuentra sus orígenes en las experiencias
educativas de los pedagogos Wolfgang Ratke y Comenio en el siglo XVII; la escuela
nueva o modelo espontaneísta, cuyos precursores se encuentran en las figuras de
Reddie, Badley o Dewey a finales del siglo XIX y principios del XX y el modelo tec-
nológico, desarrollado en la segunda mitad del siglo XX con Skinner como figura
principal. Otras clasificaciones interesantes, son las de Flórez (2005) o la de Gonzá-
lez Agudelo (1999). El primero clasifica los modelos pedagógicos en tradicionales,
románticos, conductistas, cognitivos o constructivistas y sociales. Por su parte, Gon-
zález Agudelo (1999), clasifica los modelos pedagógicos en tradicionales, conductis-
tas, desarrollistas, constructivistas y sociales (Klimenko, 2010).
No obstante, simplificando todas las anteriores, Subiría (2006), haciéndose eco de
Not (1983), nos viene a señalar que en educación, ya desde el siglo XVIII se contrapo-
nen dos modelos pedagógicos. Por un lado, un modelo de marcado carácter magio-
centrista basado en la lección expositiva, el autoritarismo y la instrucción para asegu-
rar la asimilación de contenidos y por otro, a partir del punto de inflexión que supuso
Rousseau con sus concepciones del hombre, de la cultura y de la naturaleza, modelos
pedagógicos cuyos postulados se centran en considerar que los alumnos llevan en sí
mismos los instrumentos necesarios para generar su propio desarrollo, siendo por
Metodología didáctica y modelos pedagógicos en la enseñanza preuniversitaria de la Comunidad de Madrid 107
Comunitania: International Journal of Social Work and Social Sciences Nº 16 / July 2018
108 Eduardo López Bertome y Ángel Luis González Olivares
Comunitania: Revista Internacional de Trabajo Social y Ciencias Sociales Nº 16 / Julio 2018
tanto el propio alumno, el eje fundamental del proceso de enseñanza y aprendizaje.
En cualquier caso, lo que parece claro es que cualquier modelo pedagógico den-
tro del pluralismo doctrinal que conlleva, implica diferentes formas de posicionarse
respecto a parámetros tales como los roles de docentes y alumnos; la forma de
abordar el conocimiento; la evaluación de los aprendizajes; los recursos educativos;
la relaciones de poder; la relación entre el centro y el entorno o la relación entre
componentes de la comunidad educativa. En definitiva, más que una forma de
entender la educación, esos modelos pedagógicos se constituyen a partir de dife-
rentes formas de entender el mundo (Sancho, 2016).
4. Diversidad metodológica y modelos pedagógicos en la Comunidad de Madrid
En el ámbito de la enseñanza preuniversitaria, en la Comunidad de Madrid se apli-
can infinidad de metodologías educativas que se insertan en un amplio abanico de
modelos pedagógicos a los que los ciudadanos tienen libre acceso, especialmente
desde la creación en el año 2013 de la zona única educativa, gracias a la cual, los
padres de los alumnos tiene completa libertad para elegir el centro que consideren
más oportuno para sus hijos.
Así, como explica Carbonell (2016), dentro de esa amplia oferta educativa nos
encontramos con centros que se identifican claramente con un determinado mode-
lo pedagógico, así como centros en los que el nivel de identificación con uno u otro
modelo es menor y las experiencias metodológicas diferentes o más claramente
identificadas con un determinado modelo se circunscriben a casos particulares den-
tro del Claustro de profesores, siendo esta situación, la más común en el contexto
educativo de nuestro país.
En cualquier caso, independientemente de la riqueza que las Nuevas Tecnologías
de la Información y la Comunicación aportan como recurso educativo y no como
metodología en sí misma, cabe destacar que dentro de la enseñanza preuniversita-
ria, en el amplio abanico de posibilidades que ofrece el contexto educativo de la
Comunidad de Madrid nos encontramos con dos grandes bloques, siendo estos, el
modelo pedagógico tradicional y los modelos basados en pedagogías activas o
alternativas que surgen de la crítica más o menos vehemente al primero de ellos.
4.1. Metodología en el modelo pedagógico de la escuela tradicional
El modelo pedagógico tradicional, que se hace efectivo a través de lo que vamos
a denominar escuela tradicional, es el más arraigado en el contexto educativo espa-
ñol y por tanto, también es la práctica educativa más extendida en la Comunidad de
Madrid.
Metodología didáctica y modelos pedagógicos en la enseñanza preuniversitaria de la Comunidad de Madrid 109
Comunitania: International Journal of Social Work and Social Sciences Nº 16 / July 2018
Este modelo pedagógico nace junto a la aparición de la burguesía en el siglo XVII
en Europa como alternativa al modelo educativo elitista de carácter eclesiástico
imperante hasta entonces, desarrollándose en los siglos XVIII y XIX al albor de la
escuela pública (García, 2014).
Desde el punto de vista metodológico, el método expositivo es el más utilizado,
basándose en la presentación de contenidos estructurados por parte del profesor y
la consideración de que el aprendizaje, no es más que adquisición y memorización
de contenidos por parte de un alumno dócil que obedece y escucha de manera sumi-
sa (Feito, 2010). Por ello, desde la perspectiva magistrocentrista que lo caracteriza,
en la escuela tradicional cobran especial protagonismo la autoridad y la transmisión
verbal de contenidos por parte del docente, principalmente de carácter conceptual,
sin dejar espacio para las iniciativas de los estudiantes, las interacciones creativas,
el trabajo en grupo o el aprendizaje cooperativo. Además, considerando que en este
modelo pedagógico el proceso de enseñanza y aprendizaje es unidireccional, donde
el alumno es receptor y el profesor es transmisor, el libro de texto se configura como
el principal recurso didáctico sobre el que gira el proceso educativo (García, 2014).
En este sentido, llama la atención como en pleno siglo XXI, en el contexto de una
sociedad globalizada y digitalizada, el uso del libro de texto sigue siendo hegemónico
en nuestras aulas (Martínez Bonafé y Rodríguez, 2010). Un libro de texto que, en opi-
nión de Martínez Bonafé (2008), no hace más que concretar una pedagogía religiosa
que nace en la Edad Media y que, todavía hoy, favorece una idea del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje como una transmisión expositiva de conocimientos en el entorno
de un currículum segmentado y dividido en niveles y edades (Area y González, 2015).
En cualquier caso, la explicación a este fenómeno de éxito, radica en el hecho de
que el libro de texto facilita mucho la labor del docente en cuanto a que los conteni-
dos curriculares vienen perfectamente organizados y estructurados. Además, favo-
rece el control de la clase y la seguridad del profesor, ya que como destaca Font
(2010), citando a Benejam (1993) y Hargreaves (2000), el libro de texto garantiza la
transmisión de una serie de contenidos preestablecidos, con poco margen para ser
negociados y en los que, al menos en teoría, prima la objetividad.
4.2. Modelos pedagógicos basados en metodologías activas y alternativas
4.2.1. Reminiscencia de la Escuela Nueva
Son múltiples las metodologías alternativas al modelo pedagógico tradicional que
están surgiendo en los últimos años, especialmente en las etapas de Infantil y Pri-
maria, estando algunas de ellas al margen del sistema educativo oficial, ya que
como destaca Carbonell (2016) no suelen cumplir los mínimos requisitos de las
escuelas públicas ni de las privadas.
No obstante, algunas de esas metodologías se ubican en modelos pedagógicos
que han encontrado acomodo y también homologación por parte de las Adminis-
traciones educativas, es el caso de algunos de los modelos próximos al movimien-
to educativo de la Escuela Nueva, movimiento que, encontrando sus antecedentes
en Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Tolstoi o Herbart entre otros, aparece a finales del
siglo XIX y se desarrolla hasta mediados del siglo XX en contraposición al modelo
de la escuela tradicional (Negrín y Vergara, 2013).
Tal es el caso del modelo pedagógico de María Montessori, muy extendido en
escuelas infantiles de todo el mundo pero con poca presencia en propuestas peda-
gógicas que abarquen otras etapas educativas posteriores. No es el caso del Cole-
gio Parque Conde de Orgaz de Madrid, centro educativo que desde el año 1985
apuesta para sus alumnos de todas las etapas educativas por una metodología basa-
da en un aprendizaje autónomo, siendo el docente un observador que, como guía,
proporciona experiencias de aprendizaje por medio de materiales de carácter motriz,
sensorial e intelectual, favoreciéndose de esta forma, un modo de autoeducación
propio del modelo Montessori (Villarroel, 2015).
Próximo a los postulados de María Montessori, nos encontramos con el modelo
pedagógico de Ovidio Decroly quien, desde la perspectiva de los métodos activos,
pretende una enseñanza que parte de la actividad natural del niño, el cual, según el
propio pedagogo belga, capta la realidad no de forma analítica, sino en forma de
totalidades, lo que le llevó al desarrollo de un método de enseñanza global basado
en los denominados centros de interés (Villarroel, 2015). No son muchos los centros
educativos que en nuestro país sigan esta metodología dentro de su ideario peda-
gógico, siendo uno de ellos el Colegio Brotmadrid.
Algo más extendido en las etapas de enseñanza Primaria y Secundaria que los
modelos Montessori y Decroly, nos encontramos con el modelo pedagógico Wal-
dorf. Este modelo fue creado por el alemán Rudolf Steiner bajo el paraguas de la
pedagogía antroposófica, la cual, supuso una nueva concepción espiritual del ser
humano (Quiroga y Zaldívar, 2013). De esta forma, son las leyes del desarrollo espi-
ritual de la persona las que fundamentan la metodología y el currículum Waldorf, el
cual, adaptado al sistema educativo actual, se organiza en función de las cualidades
anímicas del alumno en torno a tres bloques de siete años cada uno, recayendo el
protagonismo de la acción educativa en las cualidades de querer, sentir y pensar res-
pectivamente (Quiroga y Zaldívar, 2013).
En el contexto educativo de la Comunidad de Madrid, este modelo pedagógico
está presente desde 1979 y en la actualidad nos encontramos con escuelas tales
como la Escuela Libre Micael de Las Rozas (Madrid), la Escuela Waldorf Aravaca
(Madrid) o la Escuela Waldorf Artabán en Galapagar. Este tipo de instituciones edu-
cativas constituyen centros en los que el principal protagonista del proceso educati-
vo es el alumno, por encima del docente, tomando como base la experimentación,
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manipulación y en definitiva la vivencia personal del alumnado, cobrando especial
relevancia las disciplinas artísticas (Jiménez, 2009).
Finalmente, dentro del ámbito de influencia de los postulados de la Escuela
Nueva, nos encontramos también con modelos pedagógicos recientemente homo-
logados por la Administración educativa y que se circunscribe a la enseñanza de
Infantil. Son los modelos de las aulas en la naturaleza o las escuelas al aire libre,
pedagogía que se materializa en proyectos como la Bosquescuela de Cerceda.
Las escuelas al aire libre encuentran su origen en los primeros años del siglo XX
como centros, según nos indica Bernal (2000), que trataban de cuidar y aunar la edu-
cación y la salud de los alumnos que a ellas asistían, siendo el antecedente más
claro en nuestro país la Escuela de Bosque de Montjuich promovida por Rosa Sen-
sat en 1914. En la actualidad, este modelo pedagógico se basa en que, además de la
naturaleza como entorno principal del aprendizaje, los alumnos organizados en gru-
pos con distintas edades y niveles experimentan, investigan y desarrollan su espíri-
tu emprendedor determinando ellos mismos el grado de dificultad de los aprendi-
zajes que requieren, bajo la guía del docente (Bruchner, 2012).
4.2.2. Recuerdos de la Institución Libre de Enseñanza
Afortunadamente la riqueza educativa de la Comunidad de Madrid nos hace
encontrarnos aún hoy, con centros educativos cuya base pedagógica se encuentran
en los principios que dieron origen a la Institución Libre de Enseñanza.
Fundada en 1876, la Institución Libre de Enseñanza puede ser considerara como
la corriente pedagógica más importante e influyente en el contexto contemporáneo
de la educación española. Encontró su fuente de inspiración no solamente en los
ideales pedagógicos de Giner de los Ríos, su principal mentor, y en toda la corrien-
te krausista introducida en España por Sanz del Río (educación libre, natural, acon-
fesional y tolerante), sino también en las tradiciones educativas europeas de Pesta-
lozzi y Froebel y en las corrientes pedagógicas de la Escuela Nueva (Decroly, Ferriè-
re, Montessori, Dewey, etc.) (Escolano, 2011).
De esta forma, rompiendo con lo tradicional en la España de la época, la Institu-
ción Libre de Enseñanza, desechó desde el inicio la enseñanza memorística y pro-
movió, dentro del contexto de la educación activa, integral y coeducativa, la “parti-
cipación de los alumnos, salidas al campo, relación de confianza entre docentes y
alumnos, máximo respeto al niño, clima de tolerancia y relación con las familias”
(Pericacho, 2014:51), aspectos estos que determinados centros educativos tales
como el recientemente creado Colegio Estudiantes, el Colegio Estilo o Colegio Estu-
dio tratan de mantener adaptándose a los nuevos requerimientos sociales, cultura-
les y educativos, a través de una visión global, abierta y flexible del currículo. Un
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currículo en los que se combinan diferentes metodologías activas para facilitar el
desarrollo integral del alumno a nivel individual, emocional, intelectual y social
(Colegio Estudio, 2017).
4.2.3. La perspectiva democrática de la educación
En los últimos años de la Dictadura franquista, surgieron por toda España, y en
especial en la Comunidad de Madrid, experiencias pedagógicas que trataron de tras-
ladar a la comunidad educativa una larga tradición de renovación educativa desde
la perspectiva democrática y social de la educación (Pericacho, 2014). Una perspec-
tiva que aportan los movimientos pedagógicos próximos al antiautoritarismo, la
inclusión, la crítica y la cooperación.
Dentro de ese ámbito educativo, nos encontramos con las denominadas Escuelas
Democráticas, las cuales encuentran su principal fuente de inspiración en la Sum-
merhill School fundada por Alexander S. Neill en 1921, encontrando también como
base de desarrollo pedagógico la Yasnaia Poliana de León Tolstoi, la Escuela Moder-
na de Ferrer i Guardia o las aportaciones de John Dewey y Paulo Freire (Uztarroz,
2011). No obstante, el referente más cercano es la Escuela Democrática de Hadera
(Israel), siendo iniciativa de Yaacov Hecht, uno de los promotores de este tipo de
escuelas por todo el mundo (Uztarroz, 2011).
De esta forma, teniendo como referentes actuales en la Comunidad de Madrid a
centros como el Colegio Público Trabenco de Leganés, el Colegio Público La Navata
de Galapagar o el Colegio Público Palomeras Bajas de Madrid, cabe destacar que
este tipo de centros, desde una idea no directiva de la educación, focalizan esfuer-
zos en la puesta en práctica de una democracia directa y participativa a través de
asambleas, constituyéndose estas en “el espacio donde se toman decisiones, se apli-
can las normas, y se autorregula la vida colectiva” (Carbonell, 2016:103), fomentán-
dose al mismo tiempo el desarrollo de hábitos de autonomía y también de autoges-
tión en los alumnos (Pericacho, 2014).
Para conseguirlo, es habitual el trabajo por proyectos como un modo de globali-
zación curricular; la enseñanza focalizada en el diálogo a través del cual son los pro-
pios alumnos los que proponen temas de investigación; el uso esporádico de libros
de texto como material de consulta, sin presidir la vida del aula; la utilización de la
biblioteca como eje fundamental de atención a la diversidad o el uso de las TIC como
recurso didáctico, siendo algo habitual el trabajo con materiales descargados direc-
tamente de Internet, ya que buena parte del trabajo que se desarrolla en el aula tiene
que ver con la actualidad (Feito, 2009).
Por otro lado, como bien señalan Bolívar y Luengo (2007), dentro de la perspecti-
va democrática de la educación nos podemos encontrar con diferentes modelos de
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escuelas que, sin embargo, confluyan en tradiciones y principios. Es el caso de las
Comunidades de Aprendizaje, las cuales conforman un modelo de escuela orienta-
do a las clases sociales más desfavorecidas, proponiendo un plan de acción educa-
tiva que se extiende más allá del centro escolar, incluyendo de manera directa a
familias, barrio o municipio (Bolívar y Luengo, 2007).
En este sentido, las Comunidades de Aprendizaje encuentran sus antecedentes en
experiencias vinculadas a programas educativos inclusivos en Estados Unidos tales
como el Programa de Desarrollo Escolar de 1968, las Escuelas Aceleradas de 1986 o
el Programa de Éxito Escolar para Todos, cuyos comienzos se remontan a 1987
(Cifuentes y Fernández, 2010).
En España, la primera Comunidad de Aprendizaje fue el Centro de Educación de
Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí (Barcelona) en 1978, situándose el primer
proyecto de Comunidad de Aprendizaje dentro de la educación obligatoria en el País
Vasco en 1995 gracias al modelo desarrollado por el Centro de Investigación en Teo-
rías y Prácticas Superadoras de Desigualdades (CREA) de la Universidad de Barce-
lona (Gómez et al., 2010). En la Comunidad de Madrid, el Colegio Público Mario
Benedetti de Rivas se constituyó en el año 2015 en Comunidad de Aprendizaje.
En cualquier caso, señalan Valls y Munté (2010) que, atendiendo a Flecha (1997) o
Aubert et al. (2008), el punto fuerte metodológicamente hablando de las Comunida-
des de Aprendizaje se encuentra en su marco teórico, esto es, el aprendizaje dialó-
gico. Este tipo de aprendizaje está en línea con las pedagogías críticas y por tanto,
con las aportaciones de Freire en el campo educativo, de Vygotsky en el campo
sociocultural de la psicología y Habermas desde el ámbito de la sociología (Carbo-
nell, 2016), canalizándose desde el punto de vista práctico, a través de los grupos
interactivos y de las tertulias dialógicas (Rodrigues, 2011).
De esta forma, las tertulias dialógicas suponen espacios interactivos en los que, a
partir de textos de diversa naturaleza, se establecen diálogos en igualdad de condi-
ciones entre sus miembros. Diálogos en los que no se aportan más contenidos al
alumno, sino que se inician procesos de reflexión acerca de los conocimientos apor-
tados en los textos leídos previamente (Foncillas y Laorden, 2014). Por su parte, los
grupos interactivos, implicarán por parte del docente la organización de los alumnos
en grupos heterogéneos a cargo de un tutor, los cuales van rotando por diferentes
actividades y se ayudan a resolver las tareas propuestas (Flecha y Molina, 2015).
4.2.4. La corriente constructivista del aprendizaje
Llama la atención Huber (2008) que entre las décadas de 1970 y 1990, en la psico-
logía del aprendizaje hubo una intensa reforma en cuanto a sus principios básicos a
partir del enfoque constructivista, cuyo autor principal es, desde la teoría de la psi-
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cología genética, Jean Piaget. En este sentido, Fairstein y Carretero (2007) nos
hablan del hecho de que la importancia de la teoría constructivista del aprendizaje
es tal, que con ella no se está haciendo referencia únicamente a una teoría derivada
del ámbito de la psicología, sino a un enfoque que engloba a todo el ámbito de la
educación y más concretamente, a la educación escolar.
De esta forma, los centros que podríamos contextualizar dentro de ese construc-
tivismo educativo utilizarán una gran variedad de metodologías, “ya que la concep-
ción constructivista no prescribe métodos, sino una serie de principios que orientan
y dan sentido a las distintas estrategias que se utilicen” (Martínez, 2009:361).
Así, dentro de la oferta educativa de la Comunidad de Madrid nos encontramos
con centros que sin identificarse con un modelo educativo concreto que implique
una determinada implementación metodológica, sí que apuestan por un tipo de
enseñanza que se aleja de los métodos tradicionales basados en la lección magistral
y en el uso prioritario del libro de texto. Son centros educativos que, como el Cole-
gio Las Naciones y Colegio Público Príncipe de Asturias de Madrid o el Colegio Públi-
co San Bartolomé de Fresnedilla de la Oliva, apuestan por métodos activos, partici-
pativos y dinámicos como el trabajo por proyectos, en los que los alumnos son pro-
tagonistas de su propio aprendizaje y que por tanto les define un denominador
común, plantear un enfoque constructivista del aprendizaje.
De esta forma, a grandes rasgos, el enfoque constructivista plantea que el niño
“puede construir su propio conocimiento a través de sus necesidades e intereses y
según su ritmo particular para interactuar con el entorno” (Guerrero y Flores,
2009:321). Así, desde la perspectiva constructivista, el aprendizaje se construye de
manera activa por parte del sujeto, dependiendo de sus conocimientos previos, de
la interpretación que haga de la información que le es transmitida y del entorno en
el que se desarrolle el aprendizaje en cuanto a que se facilite el pensamientos, el
razonamiento y en definitiva, el desarrollo de las habilidades que se hayan ido
adquiriendo (Guerrero y Flores, 2009).
Para ello, podríamos decir que una característica común que define a los centros
que apuestan por este enfoque constructivista del aprendizaje es la ausencia total o
parcial de los libros de texto en las aulas, lo que conlleva situar al alumnado en
ambientes motivantes que favorezcan la reflexión sobre los contenidos del aprendi-
zaje, los cuales se constituyen en un medio para el aprendizaje por descubrimiento
y los aprendizajes significativos a partir de situaciones de observación, análisis,
deducción o reflexión (Araya, Alfaro y Andonegui, 2007).
Asimismo, basado en los trabajos de Piaget nos encontramos con el modelo
pedagógico Reggio Emilia (Martínez-Agut y Ramos, 2015), muy presente en escue-
las infantiles pero que comienza a extenderse en las etapas educativas de Primaria
y Secundaria a través de nuevas experiencias educativas como la del Colegio Reg-
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gio Explora de Madrid. Este modelo pedagógico encuentra su origen en los postu-
lados de Loris Malaguzzi en la Italia de los años sesenta del siglo XX y, según Car-
bonell (2016), desde la perspectiva de las pedagogías de las inteligencias, se funda-
menta sobre la idea del alumno como investigador que experimenta de manera
constante, para de esta forma y realzando la diversidad de códigos de expresión y
comunicación, no producir aprendizajes, sino generar condiciones para el aprendi-
zaje desde el valor que se concede a las relaciones de cooperación entre iguales
(Martínez-Agut y Ramos, 2015).
En este sentido, para finalizar con este apartado, cabría destacar que ligado al enfo-
que constructivista del aprendizaje y al sistema de relaciones entre iguales al que nos
hemos referido, nos encontramos con otro modelo pedagógico que en los últimos
años está adquiriendo gran relevancia entre los proyectos educativos de determina-
dos centros, es el modelo basado en el aprendizaje cooperativo. En este sentido, son
muchos los centros que están apostando por esta metodología, siendo uno de los
principales referentes en la Comunidad de Madrid el Colegio Ártica. Una metodología,
la del aprendizaje cooperativo, que mediante el trabajo en grupos heterogéneos, los
alumnos se ayudan entre sí para la consecución de objetivos comunes e individuales,
generándose interacciones e interdependencias positivas (Carbonell, 2016).
4.2.5. El enfoque ecosocial de la educación
Es evidente que desde hace décadas nuestro entorno, nuestra sociedad, se
encuentra en plena crisis de identidad en la que lo individual se impone sobre lo
social, en la que las economías globalizadas tienen efectos inmediatos en las vidas
de las personas y en los recursos naturales (Zabala y García, 2009).
Dentro de este contexto, en el ámbito educativo de la Comunidad de Madrid nos
encontramos con centros educativos como el Colegio Monserrat y el Colegio Lour-
des en Madrid o la Ciudad Educativa Municipal Hipatia en Rivas Vaciamadrid, que
apuestan por un enfoque ecosocial de la educación. Un enfoque en el que se “inte-
gra el bienestar social con la conservación de la diversidad biológica y cultural”
(Castro, Cruz y Ruiz-Montoya, 2009:357) y que podría concretarse en el denominado
Paradigma Ecológico, una corriente pedagógica que “utiliza como metáfora básica
el escenario de las actitudes y comportamientos del individuo y sus relaciones con
el contexto” (Suárez, 2000:45).
Sobre este aspecto, profundiza González Reyes (2015) cuando afirma que la iden-
tidad ecosocial de las escuelas dependerá en gran medida de su capacidad para
transmitir al alumnado una serie de competencias, entre ellas, la de ser eco-depen-
diente y la de ser socio-dependiente, refiriéndose ambos términos a la necesidad de
que los alumnos sean capaces de cuidarse, de cuidar a los demás y de cuidar nues-
tro planeta.
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Para conseguirlo, resultará fundamental dotar al currículum de un carácter trans-
versal e interdisciplinar concediendo al proceso de enseñanza y aprendizaje una ges-
tión democrática a través de la cual se apliquen opciones metodológicas tales como
el aprendizaje dialógico o el aprendizaje cooperativo que faciliten alejarse de la sim-
ple transmisión de conocimientos por parte del profesor y permitan su construcción
a partir de una acción conjunta entre docentes, alumnos, familias y otros agentes
sociales disponibles en el entorno (González Reyes, 2015).
En definitiva, para el logro de sus objetivos las escuelas de enfoque ecosocial
apostarán por métodos activos y participativos, en los que “la creatividad y el inte-
rés por la exploración, el descubrimiento y la investigación […] deberán estar pre-
sentes en todos los ámbitos y momentos del proceso de enseñanza y aprendizaje”
(Fuhem, 2015:11).
4.2.6. El bilingüismo como modelo pedagógico
El enfoque educativo bilingüe en España, hasta no hace muchos años tenía un
carácter residual. De hecho, era un modelo educativo que fácilmente se identificaba
con proyectos educativos de élite o con instituciones educativas extranjeras asenta-
das en nuestro país (Castro, 2014).
Esta situación, como viene a recordar Castro (2014), comienza a cambiar en la
década de los años noventa del siglo pasado cuando en 1996 se firma un Convenio
entre el Ministerio de Educación y Ciencia y el British Council. Este Convenio supu-
so un punto de inflexión en la implantación del modelo bilingüe en nuestro país y
también en la Comunidad de Madrid, donde el modelo de enseñanza bilingüe se
puso en marcha en diez centros de Infantil y Primaria y posteriormente en otros diez
Institutos de Enseñanza Secundaria.
En la actualidad son múltiples los modelos de bilingüismo que podemos encon-
trar en nuestras escuelas, destacando entre ellos el modelo pedagógico basado en
un currículum integrado que propone el Convenio MECD-British Council para sus
centros, el Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid o los diferentes niveles de
implantación del Programa BEDA perteneciente a Escuelas Católicas.
Con los matices que diferencian a cada uno de esos programas y su estructura
organizativa particular, el modelo de enseñanza bilingüe desde el punto de vista
metodológico se basa principalmente en el aprendizaje integrado de contenidos y
lengua extranjera (AICLE), lo que a grandes rasgos supone el estudio de diversas
áreas de conocimiento a través del inglés.
Así, a tenor de lo explicado por Rueda (2014), la metodología AICLE encuentra su
fundamento práctico en los contenidos, en cuanto a los progresos que se deben
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generar en los temas de una materia concreta; la comunicación, que implica el uso
de la lengua extranjera para aprender contenidos curriculares de otras materias al
tiempo que se aprende su utilización práctica; la cognición, en relación al desarrollo
de habilidades de pensamiento a través de la lengua y por último, la cultura, referi-
da a la expresión de diferentes puntos de vista que permiten la interacción con los
demás y el progreso en la comprensión intercultural.
Profundizando en este aspecto, Barbero (2014), haciéndose eco de diversos auto-
res especialistas en la materia, viene a destacar que independientemente del enfo-
que que el docente quiera dar a la metodología AICLE, lo que es norma común a la
hora de implementar este método son por ejemplo, el absoluto protagonismo de los
alumnos y de la actividad comunicativa, el uso generalizado de las TIC, así como la
relevancia de la repetición, consolidación de la lengua y contenidos curriculares
mediante formatos diferentes.
Finalmente, otra de las características que definen el método AICLE es que el
docente se constituye en un mediador que facilita el denominado andamiaje educa-
tivo como garante de una adecuada progresión en la adquisición y consolidación de
contenidos, así como la forma de expresarlos en la lengua extranjera de estudio,
siendo fundamental para ello, la utilización de recursos visuales (Barbero, 2014).
5. Críticas al modelo tradicional: dificultades para el cambio metodológico
Como hemos visto, el abanico de modelos pedagógicos que podemos encontrar
en el actual contexto educativo es muy amplio. Modelos que desde la perspectiva
crítica, añaden diversidad y riqueza mediante la aplicación de metodologías alterna-
tivas a un panorama educativo protagonizado todavía hoy por el modelo pedagógi-
co tradicional basado en metodologías expositivas en las que el alumno no deja de
ser una agente pasivo en el proceso educativo.
Es cierto que el modelo escolar imperante en la actualidad, como indica Contre-
ras (2010), procede de una larga tradición ya interiorizada por todos en la que la
escuela graduada basada en la metodología de la instrucción se configura como un
lugar para enseñar y no para aprender. Es por ello, en términos generales que las
críticas al modelo escolar institucionalizado que predominan en la actualidad, se
sitúan todas ellas en su dificultad para promover aprendizajes que respondan a las
necesidades de la sociedad del conocimiento, alimentándose la sensación de crisis
permanente que se ha instalado en nuestras escuelas (Nóvoa, 2009) y ahondando
por tanto, al educar en abstracto y no sobre la vida real del alumno, en el desarrai-
go con el contexto en el que actúa (Gil, Gil y Vera, 2011).
Así, si nos hacemos eco de lo señalado por Huber (2008), los métodos didácticos
que en nuestros centros educativos se deberían aplicar serían aquellos que mejor
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preparasen a las nuevas generaciones de ciudadanos para participar de manera acti-
va y responsable en las sociedades democráticas actuales. Dicho esto, si como indi-
can Gil, Gil y Vera (2011), a lo largo de la historia educativa existen múltiples ejem-
plos que van desde Rousseau hasta teorías más actuales que abogan por una refle-
xión acerca del modelo escolar institucional, cabe preguntarse por las razones que
dificultan el definitivo cambio de modelo educativo imperante o al menos, el desa-
rrollo de mayor número de experiencias escolares que se salgan de lo habitual y lo
tradicional.
A este respecto, Tello (2014) nos explica que en general los cambios en los centros
educativos son siempre complicados por tender todos ellos a mantener cierta esta-
bilidad. Además en la mayoría de los casos, destaca el propio autor, entre el profe-
sorado los esfuerzos se canalizan a la realización de sus múltiples tareas del día a
día, entre ellas, no solamente impartir clases, sino también programar, corregir y
revisar tareas de los alumnos, asistir a reuniones de Claustro, de Equipo Docente,
reuniones con padres, así como organizar toda la carga burocrática a la que se les
somete. Ante estas circunstancias, la innovación metodológica no resulta fácil.
No es fácil porque a toda la carga burocrática, se añaden otras razones que igual-
mente dificultan no solamente que un centro en su totalidad decida adscribirse a un
nuevo modelo pedagógico alternativo, sino que de manera individual haya profeso-
res que decidan innovar. Razones que van ligadas al hecho de que socialmente al pro-
fesorado se le requiera, ya sea de manera directa o indirecta, mantener el orden en las
clases y, por tanto, muy pocos están dispuestos a renunciar a un principio que en
determinados casos adquiere categoría de método de enseñanza (Merchán, 2009).
Asimismo, la tendencia actual de las Administraciones educativas a la configura-
ción de políticas educativas vinculadas a la obtención de resultados académicos
como indicador de calidad de los sistemas educativos, está dificultando la aparición
de experiencias metodológicas alternativas que pongan el foco no en las calificacio-
nes, sino en la formación integral de los alumnos como personas activas y partici-
pativas de la sociedad que les ha tocado vivir. Esa política del rendimiento acadé-
mico que se materializa en todo tipo de pruebas externas que evalúan los aprendi-
zajes de los alumnos en diferentes tramos de edad, no ha hecho más que acentuar
el trasvase que ha habido en los últimos años desde los inputs educativos focaliza-
dos en los procesos de aprendizaje hacia los output, más centrados en los resulta-
dos y el rendimiento respecto a la adquisición de competencias (Calero y Choi,
2012). De esta forma, mientras el examen sea uno de los ejes de las prácticas edu-
cativas, las reformas metodológicas que entren en contradicción con esa lógica será
difícil que alcancen algún atisbo de éxito (Merchán, 2009).
Finalmente, a todo lo anterior habría que añadir aspectos relacionados con la pro-
pia identidad docente que se configura, al menos inicialmente, en sus procesos de
formación universitaria. A este respecto, parece habitual que al finalizar el proceso
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formativo, el profesorado accede a la función docente con escaso conocimiento de
diversidad metodológica existente y cuando lo tiene, “quedan reducidos a una pres-
cripción técnica simplista, carente de historia, de bases teóricas y de la posibilidad
de arribar a una apropiación estratégica para su empleo en el contexto del aula”
(Díaz, 2010:42).
6. A modo de conclusión
A partir de lo expuesto a lo largo de este trabajo y valorando que el actual proce-
so de globalización en el que estamos inmersos está provocando enormes cambios
en todos los ámbitos sociales, es evidente que los desafíos que el ámbito educativo
debe afrontar actualmente son diferentes a los de épocas pasadas. En este sentido,
en las sociedades actuales, la calidad educativa se ha convertido en un tema tan
recurrente que parece haber cierto consenso social en que precisamente “la calidad
de la educación debe ser la principal preocupación de los sistemas educativos
modernos” (Puelles, 2009:25).
Sobre esto, Michael Barber y Mona Mourshed ya en el año 2007 a través del Infor-
me, Mckinsey, nos decían que los sistemas educativos de mayor calidad y por tanto
con mejores resultados son los que focalizan esfuerzos en mejorar los procesos de
enseñanza en el aula, debido a su influencia sobre los aprendizajes (Fernández Fran-
co, 2009). En este sentido, es evidente que uno de los parámetros que determinan la
calidad de los sistemas educativos son los resultados académicos de los alumnos,
habitualmente medidos por las Administraciones a través de sistemas de evaluación
externas, siendo el de mayor repercusión el Programa para la Evaluación Interna-
cional de los Alumnos (PISA) de la OCDE. No obstante, aunque la trascendencia
social y mediática de los estudios sobre resultados académicos contextualizados en
clasificaciones internacionales, nacionales o locales es enorme, hay que destacar
que no es el único parámetro para determinar la salud de los sistemas educativos
actuales.
Así, lejos de la variación en cuanto a resultados académicos que se puedan detec-
tar en las diferentes competencias y periodos evaluados, lo que parece claro es que
nuestro país sigue presentando altas tasas de abandono escolar, en torno al 19%
(Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2017) y que, según apunta el Informe
PISA 2015, en zonas con altos niveles de desarrollo económico y social, como es el
caso de la Comunidad de Madrid, se obtienen mejores resultados que en zonas más
desfavorecidas, siendo además esta región, una de las que presentan mayor impac-
to del contexto socioeconómico y cultural en los resultados académicos de los alum-
nos (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016).
De esta forma, considerando que el modelo pedagógico tradicional sigue siendo
el más extendido en nuestro contexto educativo, si queremos desarrollar escuelas
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eficientes y por tanto, sistemas educativos de calidad que compensen las desigual-
dades sociales y permitan a todos los alumnos obtener sus mejores resultados inde-
pendientemente de su condición social o económica, estamos de acuerdo con
Miguel (2009b) en señalar que el desafío de los actuales docentes residirá en el dise-
ño de sistemas metodológicos a través de las cuales los alumnos puedan ser cons-
cientes de la realidad en la que se ubican y encontrar soluciones a las situaciones
problemáticas planteadas. Esto, a nuestro entender, únicamente se podrá lograr
mediante procesos de investigación, análisis y reflexión profunda entre los miem-
bros de las Comunidades Educativas de colegios e institutos acerca de qué modelo
pedagógico es el que mejor se adecua al contexto en el que se ubica el centro, sin
caer en la trampa de aplicar una metodología u otra por tradición o exceso de inno-
vación.
Para ello, será fundamental que desde las propias Comunidades Educativas se
tome consciencia de que, como bien señala Fernández Franco (2009), la calidad y la
eficiencia de los centros escolares vendrán determinadas por la implementación de
metodologías docentes que deberán coexistir con instituciones escolares que facili-
ten la puesta en práctica de experiencias educativas no a través de Proyectos Edu-
cativos obsoletos y ajenos a la realidad del centro, sino por medio de Proyectos Edu-
cativos abiertos, flexibles y cambiantes que definan líneas pedagógicas comunes en
los centros, evitándose de esta forma, que en un mismo centro educativo nos encon-
tremos con diferentes metodologías en función de los intereses, creencias, preocu-
paciones o implicación del profesorado.
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